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Õpetaja emotsionaalne tugi õpilastele 3. ja 4. klassi emakeele tunni näitel 
 
Resümee 
Õpetaja emotsionaalne tugi õpilastele on seotud õpilase arengu, akadeemiliste tulemuste ja  
sotsiaalse kompetentsusega. Emotsionaalne tugi hõlmab positiivse ja negatiivse õhkkonna 
loomist klassiruumis, õpetaja tundlikkust ja laste seisukohtadega arvestamist. Magistritöö 
eesmärk oli välja selgitada, milliseid tegevusi klassiõpetajad kasutavad õpilase 
emotsionaalseks toetamiseks emakeeletundides. Töös hinnati õpetajate emotsionaalset tuge ja 
selle muutust 3. ja 4. klassis. Õpetajate tegevusi videolindistati kahel aastal. Pikiuuringus 
osales 52 klassõpetajat ja nende 766 õpilast erinevatest Eesti üldhariduskoolidest. Selgus, et 
tegevused, mida õpetajad kasutasid õpilaste emotsionaalseks toetamiseks, erinesid 3. ja 4. 
klassis. Õpetajad kasutasid õpilaste toetamiseks 3. klassis rohkem erinevaid tegevusi kui 4. 
klassis, kus nad arvestasid õpilaste seisukohtadega, olid õpilaste suhtes tundlikumad, luues 
niiviisi klassis positiivse õhkkonna. Et toetada õpilaste keelelist ja individuaalset arengut, on 
oluline, et õpetajad toetaksid õpilasi ka ainetunnis emotsionaalselt. 
 
Võtmesõnad: emotsionaalne tugi, positiivne ja negatiivne õhkkond, õpetaja tundlikkus, 
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Emotionally supporting grade 3 and 4 students on the example of Estonian lessons 
 
Abstract 
The emotional support teachers provide is related to the students' development, academic 
performance and social competences. Emotional support includes creating a positive or 
negative classroom environment, the teacher's sensitivity, and regard for the students' 
perspective. This master's thesis aimed to determine class teachers' activities to emotionally 
support students in Estonian lessons in Grades 3 and 4, the support and changes were 
assessed. Participating teachers' lessons were videotaped in two years. 52 class teachers and 
their 766 students from different gymnasiums in Estonia participated in this longitudinal 
study. The results showed the activities to emotionally support students differing in Grades 3 
and 4. There was more versatile support to Grade 3 students, their perspective was considered 
more, teachers were more sensitive, creating a more positive classroom environment. For 
advancing students' linguistic and individual development, it is essential that teachers support 
their students in lessons emotionally.  
 
Keywords: emotional support, positive climate, negative climate, teacher's sensitivity, regard 
for the student's perspective 
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Sissejuhatus 
Õpetaja valitud tunnitegevused ja käitumine on tähtsal kohal õpilase arengus. On teada, et 
õpilased arenevad kiiremini, kui õpetaja pakub neile tuge (Mashburn et al., 2008). See 
tähendab, et õpilastel on paremad akadeemilised tulemused (Spilt, Hughes, Wu, & Kwok, 
2012), nende õpimotivatsioon on kõrgem (Ryan & Deci, 2009; Wentzel, 2009) ja nende  
suhted õpetajatega on paremad (Peisner-Fenberg et al., 2001).  
Varasemates uurimustes on rohkem tähelepanu pööratud õpetaja iseloomuomadustele 
(Emmerich, Rock, & Trapani, 2006), pädevustele (Wentzel, 2009) ja tunniplaneerimise 
etappidele (Anderson, 2004). Need on samuti õppimisprotsessi ja laste arengu olulised 
komponendid. Vähem on uuritud seda, kuidas mõjutavad õpilasi õpetaja tunnitegevused, ja 
seda, millised õpetaja tegevused aitavad kaasa õpilaste arengule ja nende akadeemilisele 
edukusele. Samuti on seni vähe vaatlusmeetoditel põhinevaid  longituuduuringuid.  
Õpetajad kasutavad õppeprotsessi juhtimiseks eri metoodikaid ning on teada, et üldiselt 
õpetaja poolt valitud strateegiad ei muutu ajas (Bohn, Roehrig, & Pressley, 2004). Selleks, et 
õpetaja saaks oma tegevustega õpilaste arengut teadlikult toetada, on eelnevalt vaja teada, 
millised õpetaja tegevused õpilaste arengut mõjutavad ning kuidas need seda mõjutavad. 
Siinses magistritöös keskendutakse klassiõpetaja nendele tegevustele, mis toetavad õpilasi 
emotsionaalselt. Töö eesmärk oli selgitada välja, milliseid emotsionaalse toe tegevusi 
klassiõpetajad emakeele tundides kasutavad. 
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Õpetaja emotsionaalne tugi õpilasele 
Emotsionaalselt tuge pakkuv õpetaja on soe, lahke, tundlik, hooliv ja reageerib õpilaste 
sotsiaalsetele ja emotsionaalsetele vajadustele. Ta räägib austavalt, soojal ja rahulikul 
hääletoonil ning on õpilaste suhtes positiivselt häälestatud (Pianta, LaParo, & Hamre, 2008). 
Klassiruumis, kus õpetaja on loonud positiivse õpikeskkonna ning kus ta suunab ja innustab 
õpilasi olema lahke ja hooliv teineteise suhtes, avaldab õpetaja oma käitumisega õpilastele 
positiivset mõju. Varasemad empiirilised uurimused on näidanud, et klassiruumis õppimist 
toetavad positiivsed suhted õpetaja ja õpilase vahel, st kui õpetaja on mõistev ja toetab õpilasi 
emotsionaalselt (Hamre, Pianta, Mashburn, & Downer, 2007; Pianta, Belsky, Vandergrift, 
Houts, & Morrison, 2008; Rudasill, Gallagher, & White, 2010).  
Emotsionaalne tugi hõlmab erinevaid aspekte, mis on seotud klassiruumi kliima 
kujunemisega. Klassruumis, kus emotsionaalne tugi on suur, näitavad õpetajad õpilaste suhtes 
üles tundlikkust, nad arvestavad õpilaste individuaalseid vajadusi ning toetavad nende 
akadeemilist iseseisvust, arvestades seejuures õpilaste arengutasemega (Pianta et al., 2008b). 
Kvaliteetset emotsionaalset tuge seostatakse õpilaste paremate õpitulemuste, suurema 
rahulolu ning suurema sotsiaalse kompetentsusega. Sellistel õpilastel esineb vähem 
probleemset käitumist, nende suhtumine õppimisse on parem ning nad on kohusetundlikumad 
(Mashburn et al.,2008).  
 On oletatud, et eriti oluline on õpimotivatsiooni tõstev ja toetav keskkond just algkoolis 
(DiLalla & Mullineaux, 2008). Paljud õpetajad usuvad, et suurem emotsionaalne tugi 
õpilastele aasta alguses tagab õpilaste eduka õpetamise terve õppeaasta vältel (Jennings & 
Greenberg, 2009). Samal seisukohal on ka Curby, Rimm-Kaufman, ja Abry (2013), kes 
uurisid 3. ja 4. klassi õpetajaid kahel järjestikul aastal ning leidsid, et klassiruumis kehtestatav 
emotsionaalne tugi aasta alguses aitab parandada õpetamise kvaliteeti ja õpitulemusi järgneval 
õppeaastal. Varasemad uuringud näitavad, et õpetaja-õpilase omavahelised head suhted on 
tähtsal kohal üleminekul esimesest kooliastmest teise (Malecki & Demaray, 2006; Roorda, 
Koomen, Spilt, & Oort, 2011; Wang & Eccles, 2012). Samuti on mitmest uuringust selgunud, 
et õpetaja-õpilase positiivne suhe varajases koolieas mängib olulist rolli õpilaste 
motiveerituses, väärtuste kujunemises ja nende akadeemilises edukuses hilisemas eas (Furrer 
& Skinner, 2003; Jerome, Hamre, & Pianta, 2009; Roorda et al., 2011). 
Õpilaste emotsionaalne toetamine õpiprotsessis mõjutab nende õpitulemusi. Lapsed on 
õppimiseks kõige enam motiveeritud, kui täiskasvanud toetavad nende vajadust kuuluda 
rühma ning tunda end pädevana ja iseseisvana (Ang, Chong, Huan, Quek, & Yeo, 2008). 
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McGee ja Fraser (2008) väidavad, et õpetajate ja õpilaste omavaheline suhe on seda 
lähedasem, mida objektiivsem on õpetaja õpilaste suhtes. Selline suhe näitab õpetajate 
suhtumist õpilastesse ning mõjutab õpilaste eneseväärikuse kujunemist. Väga oluline on see, 
kuidas õpetajad õpilastega suhtlevad, mil määral õpetajad aktsepteerivad õpilasi ja püüavad 
neist aru saada, arvestades iga õpilase individuaalsust. See nõuab õpetajalt empaatiavõimet, 
aktiivset suhtlemist ning usaldust. Õpetajad, kes kulutavad õppetöö käigus rohkem aega 
õpilastega suhtlemisele, avaldavad rohkem positiivset mõju õpilaste arengule, mistõttu on 
õpilased avatumad, julgevad end väljendada, arvestavad teiste tunnetega (Doumen, Koomen, 
Buyse, Wouters, & Verschueren, 2012).   
Õpetaja toetab õpilase individuaalset arengut sellega, kui innustab õpilast ja suunab teda 
sihikindlalt õppima, annab tagasisidet õpilase arengu kohta ning toetab teda emotsionaalselt 
(Gläser-Zikuda & Fuss, 2008). Õpilaste võimete ja oskuste arengus on individuaalsed 
erinevused (Männamaa & Kikas, 2010), mida mõjutavad õpetamistegevused (Gleason & 
Ratner, 2009). Õpetajate õpetamistegevusi, mis lähtuvad õppekava eesmärkidest ja 
nõudmistest, ei seostata ainult õpilaste individuaalsete erinevuste, vanuse ja kooliastmega, 
vaid seda mõjutavad õpetaja isiksuseomadused. Kuna õpilaste keeleoskuse areng esimeses ja 
teises kooliastmes on kiire, peaksid õpetajad valima tundi õpetamistegevusi, lähtudes õpilaste 
arengust (Saxton, 2010). Uibu ja Männamaa (2014) uurimusest selgus, et õpetajate 
õpetamistegevuste eelistus seostus õpilaste tekstimõistmise tasemega. Stabiilselt halvemad 
tulemused tekstimõistmises olid nendel õpilastel, kelle üldised keelelised võimed olid 
madalamad ning kelle õpetajad kasutasid tunnis ühekülgsemaid tegevusi.  
Tegevused, mis toetavad lapse arengut parimal viisil on seotud teadmiste, oskuste, laste 
vanuse, motivatsiooniga, kindlate õpiülesannete ja eesmärkidega (Soodla & Kikas, 2014).  
Nii õpetamise emotsionaalsus kui ka õpilaste edukus on seotud õpetaja võimega tajuda 
õpilaste erinevaid õpioskusi ja valida vastavalt sellele sobiv õpetamisstiil (Downer, Kraft-
Sayre, & Pianta, 2009). Turvalised ja lähedased suhted õpetajatega on seotud õpilaste 
õpitulemuste ja käitumisega koolis. Õpetaja-õpilase vahelised head suhted peegeldavad 
vastastikust mõistmist ja usaldust, mis tagab õpilastele võimaluse püüelda oma eesmärkide 
poole, võtta tunnist aktiivselt osa ja saavutada sotsiaalseid ja akadeemilisi eesmärke, mida 
koolikeskkonnas väärtustatakse (Wentzel, 2009). Lähedased on õpetaja ja õpilase suhted, kui 
õpetaja toetab õpilast igal sammul ning nende vahel ei ole konflikte, siis on tõenäolisem, et 
õpilased on tunnis motiveeritumad ning neil on paremad õpitulemused (Baker, 2006; Furrer & 
Skinner, 2003).  
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 Peisner-Fenberg et al. (2001) tõdevad, et lasteaias ja esimestes klassides on õpetaja-
õpilase vaheline lähedus seotud laste keeleoskustega, sotsiaalsuse ja tähelepanuga, samas kui 
õpetaja-õpilase vahelised ebakõlad ja läheduse puudumine on eelduseks negatiivsele ning 
probleemsele käitumisele. Hamre, Pianta, Downer ja Mashburn (2008), kes uurisid lapsi 
alates lasteaiast kuni kaheksanda klassini, leidsid, et kui õpilaste ja õpetajate vahel esines 
negatiivset tundeväljendust (vali hääletoon, viha) ja lugupidamatust (alandamine, kiusamine, 
halvustav käitumine), olid kooliõpilastel madalamad hinded, puudusid tööharjumused ja 
kohusetunne ning neil oli koolis rohkem korrarikkumisi. Viimane oli eriti märgatav poiste 
puhul. Kui õpetajal on õpilastega positiivne ja lugupidav suhe juba varases koolieas, siis 
esineb lastel vähem probleemset käitumist ning nende õpitulemused on paremad (Ramsden, 
2006).  
 
Klassiruumi positiivne ja negatiivne õhkkond  
Klassiruumi positiivseks õhkkonnaks nimetatakse häid suhteid õpetaja ja õpilase vahel. 
Klassiruumides, kus õpetaja toetab õpilasi, suhtub neisse soojalt ja kasutab kõikide 
õpitegevuste puhul individuaalset lähenemist, valitseb positiivne õhkkond (Brock, Nishida, 
Chiong, Grimm, & Rimm- Kaufman, 2008; Brown, Jones, LaRusso, & Aber, 2010). 
Klassiruumis on negatiivne õhkkond, kui seal esineb viha, vaenulikkust, agressiivsust, pidevat 
ärritatust, karjumist, ähvardusi ja sarkasmi, mida näitavad välja nii õpilased kui ka õpetajad 
(Hamm & Faircloth, 2005). Positiivne õhkkond klassiruumis võib mõjutada õpetaja käitumist 
ja õpilaste õpimotivatsiooni. Õpilased hakkavad püüdlema akadeemiliste ning sotsiaalsete 
eesmärkide poole ning õpetajad hindavad seda kõrgelt. Kui õpilased tajuvad õpetajaga tugevat 
seotust ja tunnevad, et õpetaja juhendab neid, annab neile nõu ja aitab kaasa nende 
eesmärkide saavutamisele, võtavad õpilased tõenäolisemalt omaks õpetaja edastatavad 
akadeemilised ja sotsiaalsed eesmärgid ja väärtused ning on tervikuna kooli suhtes 
positiivsemalt meelestatud (Rudasill et al., 2010; Atherton, 2011).  
Brobhy & Alleman (2007) on arvamusel, et õpetajad, kes loovad klassis positiivse 
õpikeskkonna kogu õppeaasta vältel, kindlustavad selle, et õpilastel on paremad 
käitumisharjumused ja õpitulemused. Bohni et al. (2004) viisid läbi kvalitatiivse uurimuse, 
kus vaadeldi seda, kuidas õpetaja tegevus ja suhtumine õppeprotsessi mõjutab õpilase 
kirjaoskust. Tulemused näitasid, et 3.–5. klassi õpilastel paranesid õpitulemused lugemises ja 
kirjutamises, kui õpetajad keskendusid positiivse õpikeskkonna loomisele ning kaasasid 
õpilasi aktiivselt õppimisprotsessi. Ka Murtaza, Khan, Khaleeq ja Saeed (2011) on leidnud, et 
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kohtade paigutus klassiruumis ja sõbralik õpikeskkond on olulised tegurid, mis mõjutavad 
õppeprotsessi tulemust.  
James ja McCormic (2009), kes uurisid põhikooli keskastme õpilasi, leidsid, et õpilased 
väärtustavad õpetajaid, kes on võimelised pakkuma õpilastele võimalusi olla iseseisvad ja 
teha ise valikuid, kes tekitavad huvi õppimise vastu ning arvestavad õpilaste võimetega. 
Vähem võimekad õpilased väärtustavad õpetajaid, kes kohtlevad neid hästi ja on õiglased, kes 
seletavad tunniteemasid selgelt ja säilitavad klassis kontrolli (Daniels & Arapostathis, 2005). 
Soodla ja Kikas (2014) leidsid oma uurimuses, et õpetaja, kes arvestab laste individuaalsete 
vajadustega vähe (st ei kohanda õppetegevusi, ülesandeid ega õppematerjale) ning pakub 
neile õppimisel vähe emotsionaalset tuge, ei toeta laste arengut. Autorid juhtisid tähelepanu 
sellele, et esimeste klasside õpilased, kelle oskused ja teadmised on nõrgad, vajavad ilmselt 
rohkem õpetaja toetust. Samuti tõdesid nad, et õpikeskkond, millele on iseloomulik õpetaja 
vähene juhendamine ja toetus, ei soodusta loetu mõistmise arenemist algklasside õpilastel. 
See tähendab, et laste tekstimõistmisoskuse arengus on tähtsal kohal õpetaja suunav ja toetav 
roll.  
Emmerichi, Rocki ja Trapani (2006) uurimusest selgus, enamik õpetaja iseloomuomadusi, 
mis soodustavad klassis positiivse õhkkonna kujunemist, on seotud õpetamismeetoditega – 
selle all mõeldakse nii juhendamisstrateegiad kui ka distsipliini tagamise oskusi klassiruumis. 
Õpilastel, kellel on paremad suhted õpetajatega, on paremad suhted ka eakaaslastega ning nad 
on akadeemiliselt edukamad (Silver, Measelle, Essex, & Armstrong, 2005). Negatiivsus, 
karjumine, vaenulikkus ja viha õõnestavad õpetaja ja õpilase omavahelisi suhteid ja usaldust. 
Õpetaja ja õpilase suhted muutuvad negatiivseks, kui õpetajad kasutavad kõrgendatud 
hääletooni ja näitavad välja negatiivseid emotsioone, mistõttu tunnevad õpilased end tõrjutu ja 
alandatuna (Arbeau, Coplan, & Weeks, 2010). Õpetaja peab tunnetama, milline on 
klassiruumis valitsev õhkkond, kas klassis on õpilasi, kes on tõrjutud, kes vajavad enam 
tähelepanu ja juhendamist. 
Alton-Lee (2003) ning McGee ja Fraser (2008) rõhutavad, et on oluline, et õpetaja looks 
õpikeskkonna, kus õpilastele on tagatud emotsionaalne heaolu, samas tunnistavad nad, et 
vahel on õpetajal keeruline luua klassis keskkond, mis soodustab õpilaste enesehinnangu 
paranemist. Õpetajad peavad olema teadlikud, mil viisil nad klassiruumis oma 
väärtushinnanguid ja põhimõtteid õpilastele selgitavad ning kuidas need mõjutavad õpilase 
veendumusi ja enesehinnangut. McGee ja Fraser (2008) toovad välja, et õpetaja 
emotsionaalne tegevus klassiruumis mõjutab õpilaste mõtteid ja tundeid. Õpilased, kellele on 
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tagatud emotsionaalne heaolu, on avatumad, julgevad end väljendada, ei karda eksida ja 
tulevad õppeprotsessis ülesannetega hästi toime.  
 
Õpetaja tundlikkus 
Tundlik õpetaja keskendub õpilaste teadmiste ja tunnetega seotud vajadustele. Ta märkab 
pidevalt õpilasi, kes vajavad erilist tuge, abi või tähelepanu. Tundlik õpetaja suudab tähele 
panna ja ennetada võimalikke probleeme ning juhendada õpilasi individuaalselt, arvestades 
tunnitempo sobivust õpilastele (Pianta et al., 2008b; VanMaele & VanHouttte, 2009). Tundlik 
õpetaja reageerib õpilaste muredele, tunneb huvi õpilaste vastu ja hoolib neist ning vastutab 
õpilaste heaolu eest. Wilson, Pianta ja Stuhlman (2007) uurisid õpetaja tegevuse mõju õpilaste 
ja õpetaja omavahelistele suhetele. Uuringus jagati õpetajad vaatluse põhjal gruppidesse. 
Õpetajad hinnati tundlikuks, kui nad olid teadlikud õpilaste „emotsionaalsetest ja juhendamise 
vajadustest”. Positiivset emotsionaalset õhkkonda hinnati selle järgi, mil määral õpetaja 
demonstreeris oma positiivset suhtumist õpilastele „soojuse, entusiasmi ja austusega”. Kõige 
paremad õpitulemused kujunesid klassiruumis, kus esines nii positiivne emotsionaalne 
õhkkond kui ka positiivne toetav juhendamine.  
 Leppik (2008) rõhutab, et õpetaja on õppeprotsessi suunaja, õpilaste erisuste – loovuse ja 
ande – märkaja ja õpilaste arengule hinnangu andja ning seeläbi ka õpilase enesehinnangu 
kujundaja. Õpetaja isikuomadused ja õpetamise strateegiad mõjutavad õpilase enesehinnangut 
(Miller & Moran, 2007). Peale selle kujundavad õpilaste enesehinnangut vanemate kaasatus 
õppimisse, vanemate õdede-vendade toetus, õpetaja väärtustav suhtumine õppimisse. Need 
aspektid on väga olulised õpilase motivatsiooni tekkimiseks (Wentzel, 2009). Cushman ja 
Cowan (2010) viisid läbi uurimuse teise kooliastme õpilaste ja õpetajate hulgas, kus uurisid 
õpilaste enesehinnangu mõju õpitulemustele ning seda, kuidas õpetaja mõjutab õpilaste 
enesehinnangut klassis. Õpetajad olid teadlikud paljudest strateegiatest õpilaste 
enesehinnangu tõstmiseks ja kasutasid neid (näiteks individuaalsete vajaduste märkamine ja 
nendega tegelemine; positiivse ja toetava suhte loomine iga õpilasega, kasutades julgustamist, 
kiitmist ja isegi hüüdnimesid, kui need tundusid sobivad). Õpilased hindavad rohkem 
õpetajaid, kes kuulavavad neid ning arvestavad nende seisukohtadega. Peale selle peavad 
õpilased oluliseks asjakohast kiitust ja individuaalset tagasidet (Ryan & Deci, 2009).  
Õppimine toimub kogu aeg, mitte ainult ainetunnis, ning õpetaja on õppimisprotsessis 
õpilastele eeskujuks (Miller & Moran, 2007).  
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Õpilane võtab eeskuju eelkõige enda jaoks autoriteetsetest inimestest ning nende inimeste 
väärtustav suhtumine aitab kaasa ka õpilase enesehinnangu kujunemisele. Õpetajad peavad 
endale teadvustama, et noorte inimeste hoiakute kujundamisel sõltub nende isiklikust 
eeskujust palju. Tundlikud õpetajad julgustavad õpilasi tulevikus oma käitumist paremini 
teadvustama ning reageerivad õpilaste individuaalsetele vajadustele (Scanlon, Gelzheiser, 
Vellutino, Schatchneider, & Sweeney, 2008). Õpetaja võib oma teadmiste, kogemuste ja hea 
distsipliiniga luua ideaalse õpetamis- ja õppimiskeskkonna. Õpilased peaksid õppeaasta 
alguses teadma, mida nad õppima hakkavad ning millised on oodatavad õpitulemused (Miller 
& Moran, 2007). Õpetajate põhjalikud ainealased teadmised ja oskus suunata õpilast 
iseseisvalt mõtlema ja seoseid looma tagavad õpilaste edu erinevates ainevaldkondades.  
Mitmed uurijad on püüdnud välja selgitada, millised tegurid mõjutavad õpilaste 
akadeemilisi tulemusi (Anderson, 2004; Connor, Son, & Hindman, 2005; Mashburn et al., 
2008). Rõhutatakse, et enim mõjutab õpilaste akadeemilisi tulemusi õpetajate pädevus – 
võimekus teatud tegevusvaldkonnas või -alal tulemuslikult toimida – põhineb ainealastel 
väärtustel, oskustel ja teadmistel (Muola, 2010). Õpetaja vastutab õpitulemuste eest, seades 
nii õpilastele kui ka endale võimetekohased eesmärgid. Ranjan ja Rahman (2010) leidsid, et 
õpilased, kellel on ebapädevad õpetajad, saavutavad madalamaid akadeemilisi tulemusi ja 
huvituvad vähem õppimisest kui need õpilased, kellel on võimalus õppida pädeva õpetajaga. 
Ramsey (1999) toob välja, et pädeva juhendaja ülesanne on luua õpikeskkond, mis toetab 
õpilast ja suunab teda mõtlema ning probleemidele lahendusi leidma. Õpilane ei ole passiivne 
õpetaja pakutud informatsiooni vastuvõtja, vaid pigem aktiivne partner õppimisprotsessi 
edukal täitmisel (Spilt et al., 2012). Õpetaja loob õpetamisstrateegia valikuga 
õppimiskeskkonna, kus on oluline arvestada nii õppija, õppeaine kui ka õpetaja kooskõla. 
Õpilaste õppimist mõjutavad seega õpetaja tegevused klassiruumis kui ka õpetamisprotsess. 
Usaldus õpetaja ja õpilase vahel aitab luua õpikeskkonna, kus õpilased tunnevad end 
turvaliselt ja vabalt (Fraser & Walberg, 2006; Pianta, Belsky, Houts, Morrison, & Niched, 
2007). Õpilastel on paremad akadeemilised tulemused, kui neil on õpetajatega lähedased ja 
turvalised suhted (Rudasill et al., 2010), see tagab ka paremad õpitulemused erinevates 
ainevaldkondades. 
Murtaza et al. (2011) märgivad, et pädevat õpetajat on keeruline defineerida. Õpetajad 
erinevad iseloomuomaduste, õpetamisstiili ja tunnis kasutatavate meetodite poolest, õpetaja 
pädevus on individuaalne. Üldise arusaama järgi on pädev selline õpetaja, kellel on õpilastega 
lähedased, turvalised ja usalduslikud suhted (Wentzel, 2009).  
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Õpilased, kellel on õpetajaga turvaline suhe, on suurema tõenäosusega prosotsiaalsed 
(viisakad, sõbralikud, spontaansed, vastutusvõimelised jne) ja seltskondlikud ning vähem 
agressiivsed ja endassetõmbunud (Evertson & Weinstein, 2006).  
 
Õpilaste seisukohtadega arvestamine  
Klassiruumis, kus arendatakse õpilaste iseseisvust, arvestavad õpetajad tihti õpilaste 
ideede ja mõtetega ning annavad õpilastele võimaluse haarata juhtiva rolli. Kui läheneda 
õpilastele individuaalselt ja suunata neid iseseisvalt tegutsema, avaldavad lapsed kooli 
vastupositiivsemaid tundeid, on rohkem motiveeritud ja innustatud osalema erinevates 
tegevustes (Cushman & Cowan, 2010; Pianta, et al., 2008b). 
Positiivse õpikeskkonna lahutamatuks osaks on tunda õpilaste individuaalseid vajadusi ja 
huvisid, et korraldada õppetöö vastavalt õpilaste huviobjektidele ning nende ideedest lähtuvalt 
tagada võimetekohane õpe (Drudy & Chatain, 2002). Head õpetajad koostavad õpilastele 
nende tasemega sobivaid ülesandeid, kontrollivad nende õppimist ja tekitavad neis huvi 
õppeainete vastu, arvestades õpilaste individuaalset eripära ja õpijõudlust. Õpilased, kes 
tunnetavad, et neid toetatakse ja nendega arvestatakse, õpivad paremini ning naudivad 
õppimist rohkem (Ranjan & Rahman, 2010). Esimese kooliastme õpetaja olulisim ülesanne 
on toetada iga õpilase eneseusku ja õpimotivatsiooni. Seega tekstid, mida lugemisstrateegiate 
õpetamisel kasutada, peaksid esialgu olema lihtsamad, lühikesed ja arusaadavad, õpilasi 
motiveerivad. Teise kooliastme õpetus on orienteeritud lugemisprotsessi mõistmisele ja 
analüüsioskusele. Teises kooliastmes on õpetuse ja kasvatuse põhitaotluseks vastutustundlike 
ja iseseisvate õpilaste kujundamine. Keskendutakse õpimotivatsiooni hoidmisele ja 
tõstmisele, seostades õpitut praktikaga ning võimaldades õpilastel teha valikuid, langetada 
otsuseid ja oma otsuste eest vastutada (Vabariigi Valitsus, 2010). 
Professionaalne õpetaja muudab õppetöö mitmekesiseks ja arvestab õppijate varasemate 
teadmiste ja oskustega. Õpetaja ülesandeks on märgata õpilaste individuaalsust ja arvestada 
iga indiviidiga, samuti tuleb läbi mõelda, kuidas erinevate huvide ja eeldustega õpilastele 
pakkuda sobivaid õpitegevusi (Scanlon et al., 2008).  
Õppimine ja koostöö õpetajatega sujub kõige paremini, kui õpetaja annab õpilastele otsuste 
langetamisel ja probleemide lahendamisel maksimaalse vabaduse. Õpetaja peab igas 
konkreetses olukorras olema valmis reageerima ja vajadusel ka oma käitumist reguleerima. 
Õpetaja juhtimine klassi tegevuse suunamisel mõjutab oluliselt klassi kui rühma kujunemist ja 
arengut (Frazer & Walberg, 2006 ). Murtaza et al. (2011) uuringus hinnati õpetajate rolli 
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klassi juhtimises. Uurimus näitas, et juhtimine on seotud õpilaste õppimise efektiivsusega. 
Curby, Rimm-Kaufman ja Abry (2013) uuring käsitles õpetamismeetodeid 
(aktiivõppemeetodid), õpetajate käitumise ja motivatsioonitehnikaid (nt kiitus, karistus ja 
kinnistus), mida õpetajad saavad paremate tulemuste saavutamiseks õpetamisprotsessis 
kasutada. Davis (2003) väidab õpetajate iseloomustavate näitajate ja õpilaste õppimise 
vahelisi seoseid arvesse võttes, et oluline on toetada õpilaste koostööd, arvestades nende 
seisukohti. Samas peavad Curci ja Rime (2012) õppimise juures oluliseks konkurentsi, mis on 
nende järgi edasiviiv jõud. 
Chapparo ja Hooper (2002) uurisid Austraalia esimese kooliastme õpilaste koolipäeva. 
Nad leidsid, et õpetajad ei olnud tunni ettevalmistamisel arvestanud õpilaste võimeid, mistõttu 
osale lastest tundusid ülesanded kas rasked, igavad, üksluised ning õpilased tunnetasid, et 
nendega ei arvestata. Rasmussen ja Smidt (2005) leidsid Taanis läbiviidus uurimuses, et 
lasteaia- ja algklassiõpetajad lisaks õpetamisele, arvestavad laste seisukohtadega ja pakuvad 
õpilastele emotsionaalset tuge. Õpetajad, kes on oma tundides paindlikud ja lapsekesksed, 
arvestavad õpilaste ideedega ning korraldavad õppetöö pidades silmas õpilaste individuaalsust 
ja väärtustades nende iseseisvust (Ranjan & Rahman, 2010). Iseseisvad ja enesekindlad 
lapsed ei soovi või ei vaja õpetaja abi. Ebakindlamad lapsed, kes on harjunud täiskasvanutelt 
abi küsima, võivad õpetajaid pidada mitteabivalmiks või ebasõbralikuks. Samas julgustatakse 
neid probleemiga ise toime tulema. Edukamad õpilased võivad tajuda, et neid koheldakse 
ebaõiglaselt, sest nad saavad vähem tähelepanu kui ebakindlamad õpilased (Gläser-Zikuda & 
Fuss, 2008; Silver et al., 2005). 
Bru, Stephens ja Torsheim (2002) on leidnud, et õpetajad pakuvad õpilasele 
emotsionaalset tuge rohkem tunni alguses kui tunni lõpus, et motiveerida õpilast tunnis 
aktiivselt kaasa töötama. Tunni algusel on tunni õnnestumise seisukohalt otsustav tähtsus.  
Haynes (2010) väidab, et kui tunni esimesed viis minutit on edukad, siis kulgeb tõenäoliselt 
hästi ka ülejäänud tund, ja kui tunni algus õpetajal ei õnnestu, ei õnnestu tal enamasti ka kogu 
ülejäänud tund. Ta lisab, et tegevused võivad olla läbiräägitavad ja õpilastega kokkulepitavad 
– näiteks võib õpetaja pakkuda valiku ülesandeid, mis sobivad püstitatud eesmärgi täitmiseks, 
ja õpilased valivad nende seast endale sobivad. Otsustusõiguse jagamine õpilastega suunab 
neid iseseisva õppimise suunas ja annab samas enesekindlust õpetajale. Õpetajad justkui 
eeldavad, et õpilased on tundi tulles õppimiseks valmis. Osa õpilasi ehk ongi, kuid enamasti 
on vaja äratada ootusi, tekitada huvi, tuletada meelde varem õpitut ning luua õppimiseks 
sobiv õhkkond. 
Õpetaja emotsionaalne tugi 14 
 
Uurimuse eesmärk ja hüpoteesid 
Õpetaja valitud tunnitegevused ja käitumine on tähtsal kohal õpilaste arengus. 
Varasematest uurimustes on leitud, et õpetaja, kes pakub õpilastele emotsionaalset tuge, 
toetab nende arengut (Doumen et al, 2012). Vähem on uuritud õpetaja tegevuste mõju 
õpilasele ainetundides ja millised on tegevused, mis aitavad kaasa õpilaste akadeemilisele 
edukusele ja arengule. Veelgi vähem on uuritud erineva kooliastme õpilaste emotsionaalset 
toetamist õpetaja poolt. Magistritöö eesmärk oli välja selgitada, milliseid tegevusi kasutavad 
õpetajad emakeeletundides õpilase emotsionaalseks toetamiseks (nt emotsionaalne tugi, 
positiivne ja negatiivne õhkkond, õpetaja tundlikkus, laste seisukohtadega arvestamine). 
Lisaks õpetajate tegevustele selgitati välja õpilast toetavate tegevuste muutused 3. ja 4. 
klassis. Toetudes teooriale ja varasematele uurimustele, püstitati järgmised hüpoteesid. 
1. Bru, Stephens ja Torsheim (2002) on leidnud, et õpetajad kasutavad õpilase 
emotsionaalset toetamist rohkem tunni alguses kui tunni lõpus, et motiveerida õpilast 
tunnis aktiivselt kaasa töötama. Tunni alguses on tunni õnnestumise seisukohalt 
otsustav tähtsus. Haynes (2010) väidab, et kui tunni esimesed viis minutit on edukad, 
siis kulgeb tõenäoliselt hästi ka ülejäänud tund, ja kui tunni algus õpetajal ei õnnestu, 
ei õnnestu tal enamasti ka kogu ülejäänud tund. Seepärast oletatakse, et õpetajate 
emotsionaalne tugi õpilastele on tunni alguses ja lõpus erinev, seda nii 3. kui ka 4. 
klassis. 
2. Varasemad uuringud on näidanud, et õpetaja-õpilase head omavahelised suhted on 
tähtsal kohal nii esimeses kui ka teises kooliastmes (Roorda et al., 2011; Wang & 
Eccles, 2012). Klassiruumis kehtestatav emotsionaalne tugi 3. klassi alguses aitab 
parandada õpetamise kvaliteeti ja õpilaste õpitulemusi ka järgneval õppeaastal (Curby, 
Rimm-Kaufman & Abry, 2013). Eeldatakse, et 3. ja 4. klassi võrdluses ilmnevad 
klassiõpetajate tegevustes erinevused õpilaste emotsionaalse toe osas. Eeldatakse, et 3. 
ja 4. klassi võrdluses ilmnevad klassiõpetajate tegevustes emotsionaalse toe osas 
erinevused.   
3. Varasemates uurimustes on leitud, et õpetaja-õpilase mittemõistmine ja läheduse 
puudumine on õpilaste probleemse käitumise üks põhjustest ja eeldus negatiivse 
õhkkonna tekkimisele klassiruumis (Hamre et al., 2008a; Peisner-Fenberg et al., 
2001). Kui õpetajal on positiivne ja lugupidav suhe lapsega juba varases koolieas, siis 
esineb vähem korrarikkumisi ka klassiruumis ning lastel on õpitulemused õppeaasta 
lõpuks paremad (Ramsden, 2006). Lisaks on leitud, et õpilaste õpitulemused lugemises 
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ja kirjutamises paranevad, kui õpetajad keskenduvad positiivse õpikeskkonna 
loomisele (Bohn et al., 2004). Seetõttu oletatakse, et 3. ja 4. klassi õpetajate 
negatiivses tundeväljenduse (viha, vali hääletoon), lugupidamatuse, karistava kontrolli 
(karjumine, ähvardused) määras ilmnevad erinevused.   
4. Tundlik õpetaja reageerib õpilaste probleemide lahendamisele, hoolib, tunneb huvi ja 
vastutab õpilaste heaolu eest (Pianta et al., 2008b; VanMaele & VanHouttte, 2009). 
Tundlikud õpetajad julgustavad õpilasi oma käitumist teadvustama ning reageerivad 
õpilaste individuaalsetele vajadustele, arvestades õpilase õpitempot ning suunates neid 
analüüsima oma käitumist (Scanlon et al., 2008). Samuti on leitud, et teises 
kooliastmes pööravad õpetajad rohkem tähelepanu õpilaste individuaalsusele, peavad 
oluliseks tõsta õpilaste enesehinnangut ning luua positiivne ja toetav suhe õpilastega 
(Cushman & Cowan, 2010). Selles uurimuses eeldatakse, et 4. klassis on õpetajad oma 
tegevustes tundlikumad kui 3. klassis.  
5. Ranjan ja Rahman (2010) on leidnud, et õpetajad, kes on oma tundides paindlikud ja 
lapsekesksed, arvestavad õpilaste ideedega ning korraldavad õppetööd õpilaste 
individuaalsust arvestades. Chapparo ja Hooper (2002) uurisid, et õpetajad ei olnud 
tunni ettevalmistamisel arvestanud õpilaste võimeid, mistõttu mõnedele lastele 
tundusid ülesanded rasked, igavad, üksluised ning õpilased tunnetasid, et nendega ei 
arvestata. Õpetaja ülesandeks on märgata õpilaste individuaalsust ja arvestada iga 
indiviidiga, samuti tuleb läbi mõelda, kuidas erinevate huvide ja eeldustega õpilastele 
pakkuda sobivaid õpitegevusi (Scanlon et al., 2008). Taanis läbi viidud uurimusest 
selgus, et põhikooli õpetajate töö keskendub ainult õppeaine õpetamisele, aga lasteaia- 
ja algklassiõpetajad arvestavad ka õpilaste seisukohtadega lisaks õpetamisele 
(Rasmussen & Smidt, 2005). Oletatakse, et õpetajad arvestavad 3. klassis rohkem kui 
4. klassis õpilaste seisukohtadega ning on õppetöös paindlikumad. 
Metoodika 
Valim 
Magistritöös kasutatud andmed koguti longituuduuringus „Eesti põhikooli efektiivsus“ 
(Toomela, 2009). Et saada võimalikult mitmekesist valimit, peeti uuringusse kaasatavate 
koolide valimisel silmas, et koolid erineksid üksteisest asukoha ja suuruse poolest ning 
klassikomplektide arvult koolis ja õpilaste arvult klassis. Longituuduuringus osales kokku 52 
klassiõpetajat ja nende 766 õpilast. Klassiõpetaja tegevusi emakeeletundides vaadeldi kahe 
järjestikuse aasta sügisel. Käesolevas töös analüüsitakse vaid neid õpetajaid, kelle tundidest 
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on olemas videolindistused vaatluse mõlemal aastal ning kelle kohta on teada ka nii tööstaaž 
kui vanus. Üks õpetaja jäi valimist välja, kuna tema õpetatava klassi koosseisus toimus 
vaatluse teisel aastal suur muutus.  
Siinses töös uuritava valimi moodustasid 13 klassiõpetajat 12 üldhariduskoolist ja nende 
3. klassi õpilased (232) ja 4. klassi õpilased (226). Uuritavate õpetajate seas oli 12 
naisõpetajat ja 1 meesõpetaja. Nende õpetajana töötamise kogemus oli 2–33 aastat (M = 17,6; 
SD = 8,37). Vanim õpetaja oli 53-aastane ja noorim 31-aastane (M = 43; SD = 5,73). 
Valimisse kuuluvad õpetajad töötasid suuremate linnade gümnaasiumides ja põhikoolides, 
väikelinna gümnaasiumides, maapiirkonna põhikoolides ning algkoolides. Seega klassi 
suurused erinesid teineteisest. Väikseimas klassis õppis 3 ja suurimas klassis 26 õpilast.  
 
Mõõtevahend 
Õpetaja tegevuste vaatlemiseks ja hindamiseks on välja töötatud klassiruumi hindamise 
mõõtevahend (The Classroom Assessment Scoring system; CLASS; Pianta, La Paro & 
Hamre, 2008). Mõõtevahend hõlmab kolme suuremat valdkonda: emotsionaalne tugi, 
klassiruumi organiseerimine ja juhendav tugi (Pianta et al., 2008b) Käesolevas magistritöö 
raames hinnati ainult klassiõpetaja emotsionaalset tuge õpilasele. Emotsionaalne tugi jaguneb 
neljaks komponendiks – positiivne õhkkond, negatiivne õhkkond, õpetaja tundlikkus ja laste 
seisukohtadega arvestamine – millest igaüks jaguneb omakorda neljaks mõõtmeks (vt lisa 1).  
Mõõtevahend CLASS koosneb kahest osast: vaatlustabelist ja hindamistabelist (vt lisa 1).  
Hindamistabel täideti vaatlustabeli ja vaatlusperioodi ajal tehtud märkmete põhjal. Vaatluse 
ajal märkis hindaja üles oma tähelepanekud olukordadest (nt Õpetaja andis õpilastele 
ebaselged tööjuhised), sündmustest ja õpetaja kommentaaridest (nt Pastakad suust ära, inetu 
on nii!). Ühe tunni (45 min) jooksul tehti kaks 20-minutilist vaatlusperioodi, mida lahutas u 5-
minutiline paus, mille jooksul täitis vaatleja hindamistabeli. Õpetajate tegevusi klassiruumis 
hinnati skaalal 1–7, kus hinded 1 ja 2 tähistavad madalat, 3, 4 ja 5 keskmist ning 6 ja 7 kõrget 
hinnangut emotsionaalse toe komponentide väljendamisele. 3. ja 4. klassi peale kokku oli 52 
vaatlusperioodi. Vaatleja jälgis õpetaja ja klassi vastasmõju, keskendudes peamiselt õpetajale. 
Hindamisobjektideks olid ühed ja samad klassiõpetajad, kes andsid mõlemal õppeaastal eesti 
keele tunde 3. ja 4. klassis. 
Emotsionaalset tuge mõistetakse kui õpetaja teatud käitumisviise ja tegevusi klassiruumis. 
Positiivse õhkkonnana käsitatakse õpetajate ja õpilaste omavahelisi häid suhteid ja 
emotsionaalset sidet, soojust ja asustust/lugupidamist. Negatiivse õhkkonnana käsitatakse 
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õpetajate ja õpilaste negatiivseid tundeväljendusi. Oluline on märgata negatiivse ja positiivse 
käitumise sagedust, viisi ja tugevust. Õpetaja tundlikkusena käsitatakse õpetaja valmisolekut 
vastata  õpilaste teadmiste ja tunnetega seotud vajadustele ning õpetaja oskust arvestada 
individuaalsete õpilaste ja klassi arengutasemega. Laste seisukohtadega arvestamisena 
käsitatakse seda, kuivõrd suudab õpetaja ära tunda ja arvestada õpilaste sotsiaalseid ja 
arengulisi vajadusi. Samuti seda, mil määral võimaldab tema juhendamisviis iseseisvust 
probleemide lahendamisel ning seda kui palju õpetaja õpilaste ideedest ja arvamustest lugu 
peab. 
Uurimuse valiidsuse tagamiseks tegi autor koostööd teise uurijaga ja kasutati eksperdi 
kaasamist (edaspidi juhendaja), kes andis autori tegemiste kohta tagasisidet. Tagasiside 
kõrvalseisvalt isikult, kes on kursis uurimisprotsessi või uuritava fenomeniga, suurendab 
uurimuse valiidsust (Creswell & Miller, 2000). Hindajatevahelise kooskõla määramiseks 
kasutati veebipõhist kodeerijatevahelise reliaabluse kalkulaatorit (Coheni kappa). See 
võimaldas määrata hindaja usaldusväärsust. Vaatlejate hinnangute kokkulangevust hinnati 
järgmiselt: suurepärane (0.75–1), hea (0.4–0.75) ja vähene (0–0.4) (Fleiss, 1971). Tabelis 1 on 
esitatud kahe vaatleja hinnangute koefitsiendid (Coheni kappad). Hinnangute kokkulangevus 
oli kõikidel juhtudel kas hea (0.4–0.75) või suurepärane (> 0.75). Hea kokkulangevusega 
hinnangud moodustasid kõikidest hinnangutest vaid veidi üle poole. Kokku oli 16 hinnangut, 
millest 9 juhul oli kokkulangevus hea ja 7 juhul suurepärane 
 










Positiivne õhkkond .52 .60 .70 .90 
Negatiivne õhkkond 1.00 1.00 1.00 .90 
Õpetaja tundlikkus .61 .60 .56 .79 
Laste seisukohtadega 
arvestamine 
.60 .71 .57 .76 
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Protseduur 
Uurimuses vaadeldi 3. ja 4. klassi õpetajate tegevusi emakeele tundides. Uuringu 
usaldusväärsuse tagamiseks kasutati teist vaatlejat. Mõlemal vaatlejal tuli vaadelda ja hinnata 
kõiki õpetaja tegevusi, mis toimusid klassiruumis. Vaatlejad vaatasid videolindistusi ja andsid 
hinnanguid iseseisvalt. Pärast 3. klasside õpetajate tegevustele hinnangu andmist arutleti teise 
vaatlejaga nähtu üle ning seejärel hinnati 4. klassi õpetajaid. Kõik küsimused ja eriarvamused 
kodeerimisel ja kategooriate loomisel arutati läbi ja ühtlustati koostöös juhendajaga. Selleks, 
et võrrelda õpetajate klassiruumi tegevusi 3. ja 4. klassis, arvutati skaalade keskmised 
väärtused ja koondtulemused.  
Magistritöö autori ülesandeks oli kodeerida ja analüüsida kõikide uuringus osalenud 
õpetajate andmed ja selekteerida eespool nimetatud kriteeriumite (nt videolindistuste 
olemasolu, õpetajate andmed) alusel sobivad õpetajad.  
 
Andmeanalüüsi meetodid 
Andmete korrastamiseks, kirjeldamiseks, tunnuste grupeerimiseks kasutati 
tabelarvutusprogrammi Microsoft Excel 2000, mille abil arvutati välja aritmeetilised 
keskmised ja standardhälbed. Andmete analüüsimiseks kasutati andmetöötlusprogrammi 
SPSS Statistics, versiooni 20.0. Õpetaja emotsionaalsetele tegevustele antud hinnangud 
sisestati Exceli programmi ja arvutati eraldi välja positiivse õhkkonna, negatiivse õhkkonna, 
õpetaja tundlikkuse ja laste seisukohtadega arvestamise koondtulemused.  
Õpetajate tegevuste omavaheliste erinevuste uurimiseks 3. ja 4. klassi erinevatel 
vaatlusperioodidel kui ka klasside lõikes (nelja skaala vahel) kasutati mitteparameetrilist 
Friedmani testi, sest uuritavate valim oli väike ja tunnused asusid järjestikskaalal. 
Tulemused 
Et välja selgitada õpetaja tegevused õpilaste emotsionaalseks toetamiseks (positiivne 
õhkkond, negatiivne õhkkond, õpetaja tundlikkus ja laste seisukohtadega arvestamine) 3. ja 4. 
klassis, tehti esmalt kirjeldavad analüüsid. Õpetajate emotsionaalse toe komponentide 
võrdlemisel kahe aasta lõikes kasutati keskmisi skoore. Erinevuste väljaselgitamiseks õpetaja 
emotsionaalsete tegevuste vahel kõikidel vaatlusperioodidel kasutati mitteparameetrilist 
Friedmani testi. Tabelis 2 on esitatud õpetaja emotsionaalse toe tegevustele antud hinnangute 
keskmised väärtused, standardhälbed, miinimum ja maksimum väärtused.  
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Tabel 2. Kirjeldav statistika 3. ja 4. klassi õpetaja emotsionaalse toe kohta (N = 13) 
 M SD Min Max 
3. klass I vaatlus     
Positiivne õhkkond 4.82 1.62 2.00 6.75 
Negatiivne õhkkond 1.00 0.00 1.00 1.00 
Õpetaja tundlikkus 4.96 1.22 2.50 6.50 
Laste seisukohtadega 
arvestamine 
4.65 1.58 2.00 6.75 
3. klass II vaatlus     
Positiivne õhkkond 4.94 1.62 2.00 7.00 
Negatiivne õhkkond 1.12 0.24 1.00 1.75 
Õpetaja tundlikkus 5.28 1.38 2.50 6.50 
Laste seisukohtadega 
arvestamine 
4.75 1.67 2.00 6.75 
4. klass I vaatlus     
Positiivne õhkkond 4.81 1.16 2.00 6.00 
Negatiivne õhkkond 1.00 0.00 1.00 1.00 
Õpetaja tundlikkus 4.73 1.28 2.00 6.00 
Laste seisukohtadega 
arvestamine 
4.62 1.14 2.00 6.00 
4. klass II vaatlus     
Positiivne õhkkond 4.46 1.31 2.00 6.00 
Negatiivne õhkkond 1.00 0.00 1.00 1.00 
Õpetaja tundlikkus 4.42 1.32 2.00 5.75 
Laste seisukohtadega 
arvestamine 
4.62 1.08 2.50 6.00 
 
Esmalt võrreldi omavahel 3. klassi emakeeletunni I ja  II vaatlusperioodi. Analüüsist 
selgus, et nendel vaatlusperioodidel ilmnes õpetaja emotsionaalse toe kõikide komponentide 
vahel – positiivne õhkkond, negatiivne õhkkond, õpetaja tundlikkus ja laste seisukohtadega 
arvestamine  –  statistiliselt oluline erinevus, χ2 = 56,74, df = 7, p < .001. Õpetajad kasutasid 
3. klassis nii I kui ka II vaatlusperioodil kõige enam tundlikkusekomponenti: õpilaste 
vajadustele ja vihjetele vastamist, efektiivset probleemidega tegelemist ning turvalise suhte 
loomist õpilastega. Seejärel võrreldi õpetaja emotsionaalse toe komponente 4. klassi I ja II 
vaatlusperioodil. Siingi leiti statistiliselt oluline erinevus kõikide komponentide vahel, χ2 = 
57,14, df = 7, p < .001. 4. klassis I vaatlusperioodil pöörasid õpetajad enim tähelepanu 
positiivse õhkkonna loomisele, II vaatlusperioodil arvestasid kõige rohkem õpilaste 
seisukohtadega. Seega leidis kinnitust hüpotees, et õpetajad kasutavad 3. ja 4. klassis tunni 
alguses ja lõpus erinevaid õpilast emotsionaalselt toetavaid tegevusi.  
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Teiseks võrreldi 3. ja 4. klassis emotsionaalse toetamise komponente vastavalt tunni I ja II 
vaatlusperioodil. Kasutades Friedmani testi leiti 3. klassi I ja 4. klassis I vaatlusperioodil 
õpetajate emotsionaalse toe kõigi nelja komponendi vahel statistiliselt oluline erinevus, χ2 = 
57,15, df = 7, p < .001. Õpetajad olid emotsionaalselt toetavamad 3. klassi tunni I  
vaatlusperioodil– seda kõikide komponentide osas. Samuti leiti statistiliselt oluline erinevus 3. 
klassi II ja 4. klassi II vaatlusperioodide vahel, χ2 = 58,67, df = 7, p < .001. Selgus, et 
õpetajad oskasid 3. klassis luua parema positiivse õhkkonna, olid õpilaste suhtes tundlikumad 
ja arvestasid õpilaste seisukohtadega rohkem kui 4. klassis. Saadud tulemused näitasid, et  
õpetajate emotsionaalne tugi õpilastele nii positiivse ja negatiivse õhkkonna, õpetaja 
tundlikkuse ja laste seisukohtadega arvestamise osas olid I ja II kooliastmes erinevad.  
Kolmandaks võrreldi 3. ja 4. klassi negatiivse õhkkonna kõiki vaatlusperioode (negatiivne 
tundeväljendus, karistav kontroll, lugupidamatus ja kõrge negatiivne õhkkond). Kõikide  3. ja 
4. klassi vaatlusperioodide vahel leiti statistiliselt oluline erinevus, χ2 = 9, df = 3, p < .001. 
Seejuures oli tulemus kõige kõrgem 3. klassi teises tunni pooles. Seega leidis kinnitust 
hüpotees, et 3. ja 4. klassi õpetajate negatiivses tundeväljenduses ilmnevad erinevused. Lisaks 
võrreldi 3. ja 4. klassis positiivse õhkkonna loomist klassiruumis: vaatlusperioodide vahel 
positiivse õhkkonna loomises statistiliselt olulist erinevust ei leitud, p > .05.  
Neljandaks võrreldi 3. ja 4. klassis õpetaja tundlikkuse komponenti kõikide 
vaatlusperioodide vahel,  kasutades selleks Friedmani testi. Õpetaja tundlikkuses 3. ja 4. 
klassi vaatlusperioodide vahel ei leitud ühtegi statistiliselt olulist erinevust, p > .05. Selline 
tulemus ei olnud kooskõlas püstitatud hüpoteesiga. Õpetajad, kes toetasid õpilasi 
individuaalselt ja reageerisid õpilaste vajadustele ja probleemide lahendamisele 3. klassis, 
kasutasid sarnaseid tegevusi ka 4. klassis.  
Viiendaks võrreldi õpetajaid õpilaste seisukohtadega arvestamisel 3. ja 4. klassis kõikide 
vaatlusperioodide vahel. Statistiliselt olulisi erinevusi õpilaste seisukohtadega arvestamisel ei 
leitud, p > .05. Seega püstitatud hüpotees, et õpetajad arvestavad 3. klassis õpilaste 
seisukohtadega rohkem ja on õppetöös paindlikumad kui 4. klassis, ei leidnud kinnitust.   
Arutelu 
Magistritöös uuriti, milliseid tegevusi kasutavad õpetajad emakeeletundides õpilase 
emotsionaalseks toetamiseks (nt emotsionaalne tugi, positiivne ja negatiivne õhkkond, õpetaja 
tundlikkus, laste seisukohtadega arvestamine). Peale õpilast emotsionaalselt toetavate 
tegevuste väljaselgitamise võrreldi nende tegevuste kasutamist 3. ja 4. klassis. Selgus, et 
klassiõpetajad on kõikides emotsionaalse toe tegevustes toetavamad 3. klassis. Samas, 
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õpetajate tegevused põhjustavad negatiivse õpikeskkonna kujunemist mõlemas klassis. Leiti 
ka, et 3. ja 4. klassis kasutas õpetaja sarnaselt positiivse õhkkonna loomist, õpetaja 
tundlikkust ning laste seisukohtadega arvestamist.  
Esimene kontrollitav hüpotees oli, et õpetajate emotsionaalne tugi õpilastele on tunni 
alguses ja lõpus erinev, seda nii 3. kui ka 4. klassis. Analüüsist ilmnes, et tunni alguses ja 
lõpus kasutati emotsionaalselt toetavaid tegevusi erinevalt. 3. ja 4. klassi vaatlusperioodide 
jooksul arvestasid õpetajad erinevalt laste seisukohtadega, tundlikkusega, luues positiivse 
õhkkonna klassiruumis. Õpetajad olid 4. klassi tunni alguses rohkem toetavamad kui tunni 
lõpus, millel on tunni õnnestumise seisukohalt otsustava tähtsus. Selline tulemus on kooskõlas 
ka Bru et al., (2002) uurimusega, kus selgus samuti, et õpetajad kasutavad õpilase 
emotsionaalset toetamist rohkem tunni alguses kui tunni lõpus, et motiveerida õpilast tunnis 
aktiivselt kaasa töötama. Järelikult on tunni õnnestumise seisukohalt väga oluline, et õpetajad 
pakuksid õpilastele emotsionaalset tuge tunni alguses, sest kui tunni algus on sujuv, siis 
kulgeb see tõenäoliselt edukalt ka lõpuni. 
Varasematest uurimustest on teada, et emotsionaalne tugi 3. klassis aitab parandada 
õpetamise kvaliteeti ja õpilaste õpitulemusi ka järgmises klassis (Curby et al., 2013). Sellest 
tulenevalt püstitati hüpotees, et 3. ja 4. klassi õpetajate tegevuste võrdluses ilmnevad 
erinevused õpilastele emotsionaalse toe pakkumises. Uurimuses leiti, et 3. klassis oskasid 
õpetajad luua positiivsema õhkkonna, olid õpilaste suhtes tundlikumad ja arvestasid õpilaste 
seisukohtadega rohkem kui 4. klassis. Ka varasemad uurimused kinnitavad, et positiivsed ja 
turvalised suhted õpetaja ja õpilase vahel toetavad õpilaste õppimist klassiruumis. Selline 
tulemus võis olla tingitud sellest, et suurem emotsionaalne tugi õpilastele aasta alguses tagab 
õpilaste eduka õpetamise terve õppeaasta vältel (Jennings & Greenberg, 2009). Kui õpetaja 
arvestab õpilaste ideedega, on mõistev ning pakub õpilasele emotsionaalset tuge, siis 
järelikult on õpetaja-õpilase omavahelised head suhted tähtsal kohal nii 3. ja 4. klassis kui ka 
üleminekul esimesest kooliastmest teise (Malecki & Demaray, 2006; Roorda et al., 2011; 
Wang & Eccles, 2012). Siinses töös saadud tulemusi võib põhjendada sellega, et positiivne 
õpetaja-õpilase suhe varases koolieas mängib olulist rolli hilisemas eas (Furrer & Skinner, 
2003; Jerome et al., 2009; Roorda et al., 2011). 
Kolmas kontrollitav hüpotees oli, et 3. ja 4. klassi õpetajate negatiivse tundeväljenduse 
(viha, vali hääletoon), lugupidamatuse, karistava kontrolli (karjumine, ähvardused) määras 
ilmnevad erinevused. Uurimustulemustele tuginedes saab väita, et püstitatud hüpotees leidis 
kinnitust. Tulemusi analüüsides ilmnes erinevus 3. ja 4. klassi õpetajate negatiivses 
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tundeväljenduses, mis omakorda võib mõjutada negatiivse õhkkonna kujunemist 
klassiruumis. Erinevus ilmnes 3. ja 4. klassi kõikide vaatlusperioodide vahel. Ka varasemates 
uurimustes on leitud, et õpetaja-õpilase vaheline läheduse puudumine võib põhjustada 
õpilaste probleemset käitumist ja olla eeldus negatiivse õhkkonna tekkimisele klassiruumis 
(Hamre et al., 2008a; Peisner-Fenberg et al., 2001). Õpetaja ja õpilase suhted halvenevad, kui 
õpetaja räägib kõrgendatud hääletoonil, näitab välja negatiivseid emotsioone ning kui 
õpilased tunnevad alandust (Arbeau et al., 2010). Üheks võimalikuks tõlgenduseks 
vaatlustulemustele võib olla see, et õpetaja negatiivne käitumisviis klassiruumis võib tekitada 
õpilastes enesesse tõmbumist, nad ei julge end väljendada, kardavad eksida ja ei tule 
õpiülesannetega toime (McGee & Fraser, 2008).  
Peale selle uuriti positiivse õhkkonna loomise viise 3. ja 4. klassis. Selgus, et õpetajad ei 
kasuta positiivse õhkkonna loomiseks 3. ja 4. klassis erinevaid tegevusi. See viitab sellele, et 
õpetajad, kes loovad klassis positiivse õpikeskkonna, mis valitseb kogu õppeaasta vältel, 
kindlustavad, et õpilastel on paremad käitumisharjumused ja õpitulemused (Brobhy & 
Alleman, 2007). Bohni (2004) uurimuses ilmnes, et õpetajad, kes keskendusid positiivse 
õhkkonna loomisele ja naudingut pakkuvale õppetööle klassiruumis, kaasasid õpilasi 
aktiivselt õppimisprotsessi ning tekitasid õpilastes turvatunde. See võib olla ka põhjuseks, 
miks positiivses õhkkonnas õppinud 3.–5. klassi õpilastel paranesid tulemused nii lugemises 
kui ka kirjutamises. Õpilastel, kellel on positiivsed suhted õpetajatega, on ka eakaaslastega 
sõbralikumad ja usaldusväärsemad suhted ning sellised õpilased on ka akadeemiliselt 
edukamad (Silver et al., 2005).  
Neljas kontrollitav hüpotees oli, et 4. klassis on õpetajad oma tegevustes tundlikumad kui 
3. klassis. See hüpotees ei leidnud kinnitust. Uuringust selgus, et õpetajad, kes toetasid õpilasi 
individuaalselt, lahendasid õpilaste probleeme ja reageerisid nende vajadustele 3. klassis, 
kasutasid sarnaseid tegevusi ka 4. klassis. Tundlik õpetaja lahendab õpilaste probleeme, 
hoolib õpilastest, tunneb nende vastu huvi ja vastutab nende heaolu eest (Pianta et al., 2008a; 
VanMaele & VanHoutte, 2009). Siinse uuringu tulemused erinevad Cushmani ja Cowani 
(2010) tulemustest, kus leiti, et teises kooliastmes pööravad õpetajad rohkem tähelepanu 
õpilaste individuaalsusele, peavad olulisemaks tõsta õpilaste enesehinnangut ning luua 
õpilastega positiivne ja toetav suhe. Üheks võimaluseks siinse töö tulemuste tõlgendamisel on 
see, et 3. klassis annab tunde klassiõpetaja, kes on õpilastele lähedane, tunneb nende võimeid, 
individuaalseid vajadusi ning oskusi. 4. klassis võivad anda tunde aga aineõpetajad, kes ei 
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oska nii palju arvestada õpilaste individuaalsete vajadustega ning ennetada võimalikke 
probleeme tunnis.  
Viies kontrollitav hüpotees oli, et õpetajad arvestavad 3. klassi õpilaste seisukohtadega 
rohkem ning on õppetöös paindlikumad kui 4. klassi puhul. Analüüsist ilmnes, et see hüpotees 
ei leidnud kinnitust, sest õpetajad arvestasid õpilaste ideede ja seisukohtadega ning olid 
paindlikud ja lapsekesksed nii 3 kui ka 4. klassis. Selle tulemusega seoses võib märkida, et 
õpetajad, kes arvestavad õpilaste seisukohtadega, on paindlikud õppetundide läbiviimisel, 
julgustavad õpilasi oma ideede ja seisukohtade väljaütlemisel ning kohandavad õppetööd 
lähtudes õpilaste huvidest (Drudy & Chatain, 2002). Varasemad uurimused kinnitavad, et 
õpetajad, kes on oma tundides paindlikud ja lapsekesksed, korraldavad õppetöö õpilaste 
individuaalsust arvestades (Ranjan & Rahman, 2010). Õpetaja ülesandeks on märgata õpilaste 
individuaalsust ja arvestada iga indiviidiga, samuti tuleb õpetajal läbi mõelda, kuidas 
erinevate huvide ja eeldustega õpilastele pakkuda sobivaid õpitegevusi (Scanlon et al., 2008). 
Järelikult õpilased, kes tunnetavad, et neid toetatakse ja nende seisukohtadega arvestatakse, 
õpivad ja teevad koostööd õpetajaga kõige paremini siis, kui õpetaja annab neile otsuste 
langetamisel ja probleemide lahendamisel maksimaalse vabaduse (Frazer & Walberg, 2006).    
Käesoleval uuringul on ka mõned piirangud. Esimene neist puudutab valimi suurust – 
uuritavate klassiõpetajate arv oli suhteliselt väike. Teise piiranguna võib välja tuua asjaolu, et 
õpetaja emotsionaalset tuge õpilasele analüüsiti kogu valimis tervikuna, mitte üksikõpetajate 
kaupa. Kolmandaks, õpetajate emotsionaalset tuge õpilastele ei võrreldud õpilaste 
emakeeletestide tulemustega, kuna seesugune uurimus oleks magistritöö raames osutunud 
liiga töömahukaks. Vaatamata nimetatud piirangutele saab siinse magistritöö tulemusi 
kasutada õpetamise tõhustamisel. Edaspidi tuleks uurida suuremat hulka õpetajaid ja vaadelda 
emakeele ja kirjanduse tunde II kooliastmes eraldi.  
Kokkuvõtteks leiti, et õpetajad pakuvad õpilastele suuremat emotsionaalset tuge 3. klassis, 
samas õpetajate tegevused mõjutavad erinevalt negatiivse õpikeskkonna kujunemist 3. ja 4. 
klassis. Õpetajate loodud positiivne õhkkond 3. ja 4. klassis, õpetaja tundlikkuse ja laste 
seisukohtade arvestamisel erinevusi ei leitud. Siinse töö tulemusi ei saa üldistada kogu 
haridusvaldkonnale, kuid praktiseerivad õpetajad saavad neid kasutada oma töö 
tõhustamiseks. Kuna tulemused juhivad tähelepanu sellele, kui oluline on õpetaja 
emotsionaalne tugi õpilase arengule, peaksid õpetajad pöörama tunnis rohkem tähelepanu 
õpilaste emotsionaalsele toetamisele. Saadud tulemusi võiks edasise uurimistöö käigus 
võrrelda teiste valdkondadega – juhendava ja organisatoorse toe pakkumisega – ning leida 
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seoseid teiste õppeainetega. Samuti võiks edaspidi uurida õpetaja emotsionaalset tuge 
õpilastele läbivalt I ja II kooliastmes (1.–6. klassis). 
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a. Inimsuhted        
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d. Lugupidamine        
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a. Negatiivne tundeväljendus        
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c. Lugupidamatus        
d. Kõrge negatiivne õhkkond        
3. Õpetaja tundlikkus 1 2 3 4 5 6 7 
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